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A AFETIVIDADE NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM:

debates tedricos

Lilian Kelly Magalhdes Teixeira Pina

Resumo: No campo educacional, o tema afetividade por muito tempo ficou em
segundo plano, valorizando-se apenas o racional. Atualmente, ainda sdo poucas as
pesquisas realizadas, porém pesquisadores brasileiros como Valéria Amorim
Arantes (2003) e Ana Rita Silva Almeida (1999), entre outros, em diferentes
vertentes tedricas, explicitam a importdncia da afetividade no aprendizado. A
presente pesquisa buscara realizar um debate tedrico a partir de trés autores que
abordaram o assunto: Henri Wallon (2007), Lev Vigotski (1998) e Antdnio Damasio
(1996). Conclui-se que, a partir de diferentes perspectivas teoricas, a afetividade ndo
pode ser desvinculada da dimens&o cognitiva, como postulam os modelos
reducionistas e dualistas derivados do paradigma cientifico cartesiano-newtoniano. A
articulacao ocorre em nivel bioldgico, psicoldgico e social, devendo ser pensada do
ponto de vista da complexidade.

Palavras-chave: Afetividade. Educagéo. Aprendizagem.

As formas de aprendizagem e suas relagbes com a afetividade sempre me
inquietaram. Em busca de maior compreensdo sobre o objeto de pesquisa, a
presente investigacao se propde a realizar um debate tedrico a partir de trés autores
que abordaram a questdo. Serd explicada a relagdo entre afetividade e
aprendizagem nas teorias de Henri Wallon (2007), Lev Vigotski (1998) e Antdnio
Damasio (1996).

A vida é permeada por adversidades que afetam emocionalmente os seres
humanos, gerando momentos de frustragées, tristezas, angustias, auto-depreciacéo,
entre outros. Ao mesmo tempo, sentimentos como amor, satisfacéo, prazer e boa
auto-estima fazem parte do ser humano em sua complexidade.

Os problemas e dificuldades emocionais que a crianga possui em sua vida
fora da escola acabam por vezes sendo trazidos para o ambiente escolar. Um
exemplo disso seria 0 caso de morte de algum parente, amigo ou animal de
estimacdo, da separacdo dos pais e de violéncias domésticas. Algumas criangas
ndo tém maturidade o suficiente para superar essas dificuldades sozinhas. A escola
ndo € local para se fazer terapia, mas os alunos chegam as instituicbes de ensino
com problemas psicoldgicos que ndo podem ser negligenciados, para que n&o

sejam desenvolvidos ou, pelo menos, para que sejam minimizados.
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A escola é local onde a crianga passa um longo periodo de sua vida, vivendo
momentos felizes, mas também enfrentando cobrancas, rejei¢cdes, insegurancas,
seja na relacéo entre aluno e professor ou mesmo com os demais colegas, seja na
forma de assédio moral ou mesmo bullying. Essas relacdes e experiéncias podem
desencadear conflitos internos e externos que afetam o desenvolvimento afetivo e

cognitivo da crianga. Segundo Ana Rita Silva Almeida (1999, p. 101):

A escola, um dos meios de influéncia externa, € um espaco
legitimo para a construgcdo da afetividade, uma vez que esta
centrada na intervencdo sobre a inteligéncia, de cuja evolucao
depende a evolucéo da afetividade.

Quando a crianga entra na escola, seu desenvolvimento tem outro rumo. Ela
deixa de participar somente do seio familiar e se integra a um novo ambiente que
possui novas pessoas e regras préprias. Mesmo assim, o individuo leva consigo
tanto o conhecimento cognitivo como afetivo trazidos de outros contextos de

relacdes. Segundo Almeida (1999, p. 13):

A crianca quando vai para a escola, leva consigo tanto os
conhecimentos ja construidos, quando os prelidios de sua vida
afetiva. Tais aspectos se interpenetram dialeticamente,
interagindo de maneira significativa sobre a atividade do
conhecimento.

Como espaco social, a escola precisa compreender a complexidade do ser
humano, que possui aspectos afetivos e cognitivos que dependem um do outro. Na
educacéo se faz necessaria a compreensdo do ser humano completo, incluindo os
aspectos cognitivos e afetivo-emocional. Cobra-se muito das criangas um empenho
na escola que leve em consideragéo apenas um tipo de quociente de inteligéncia, o
da inteligéncia logica, da objetividade, do calculo, da precisdo matematica. As
questdes de ordem mais subjetiva e afetiva, como as inclina¢des artisticas, poéticas
ou mesmo filosoficas, sdo deixadas para segundo plano. Segundo Aglael Luz
Borges (2000, p. 57):

Por mais que se forje um discurso de valorizagcdo dos sistemas e,
portanto, da complexidade do ato de raciocinar, continua dificil a
operacionalizacdo efetiva para vencer conceitos e preconceitos
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em relagédo aos trabalhos mais motores, psicomotores, afetivos e
intuitivos.

O ato de aprender é um fendbmeno complexo que depende de condi¢bes
sécio-culturais, organicas, afetivas e, entre outras, cognitivas. Por isso, ha uma
falacia nas teorias do aprendizado que desvinculam essas dimens6es como esferas
autbnomas, como se verifica, por exemplo, no falso problema referente ao conflito
entre vigotskianos e piagetianos. A teoria da complexidade, preconizada por Edgar
Morin (1979), busca romper com as fragmentac¢des e reducionismos que constituem
tracos do paradigma cientifico cartesiano’. A complexidade sugere a importancia das
inter-relacdes entre todos os campos de conhecimento, articulando, inclusive,
elementos aparentemente contraditérios, mas essencialmente antindbmicos, como
vida e morte, organizagdo e desorganiza¢do, caos e cosmos, cultura e natureza,
entre outros. Segundo José Aparecido Celorio e Sueli Ribeiro Comar (2010), o ser
humano deve ser observado em conjunto, abordado suas varias dimensdes, sejam
afetivas, cognitivas, sociais ou imaginarias. Ao ndo dar importdncia a essa
complexidade, ocorre a valorizagdo de uma dimensao em detrimento da outra.

No desenvolvimento infantil, a familia, os amigos, a escola e todos os outros
que estdo envolvidos no processo de socializagcdo tém papel importante. A escola
palco dessas relagcbes sociais, colaborando positiva ou negativamente para o
desenvolvimento afetivo, cognitivo e social. Nesse contexto relacional, o professor,
como sujeito mediador na produgdo do conhecimento, deve perceber a
aprendizagem tanto em seu aspecto cognitivo quanto afetivo (ALMEIDA, 1999).

O primeiro contato com a vida escolar de uma crianca é sempre dificil, pois €
a primeira vez que se distancia da familia e a maioria dos individuos ndo esta
preparada para lidar com a situagdo. Diante disso, qual seria o papel da escola?
Deveria apenas ensinar ler, escrever e somar? A escola como espago para a
educagéo da crianga deve promover e articular nos seus limites o desenvolvimento
tanto dos aspectos cognitivos como afetivos (ALMEIDA, 1999). Na
contemporaneidade, no ambiente escolar existe o privilégio do aspecto cognitivo e,

por vezes, os outras dimensdes humanas sdo deixadas de lado.

! E valido ressaltar que, no presente texto, a complexidade seja referida como “teoria”, Morin ndo a
concebe como sistema organizado e l6gico de conceitos como os paradigmas cientificos classicos.
Mesmo porque, segundo o autor (MORIN, 2003), as teorias devem comportar, também, elementos
desorganizadores e ndo-logicos para conseguir explicar os fendbmenos complexos.
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Segundo Fritjof Capra (2002), as representacdes de mundo na Europa e em
outras civilizagbes antes do século XV eram orgénicas. O saber buscava a
compreensdo da ordem natural do universo que, em si, refletia o transcendental,
buscando-se uma relagdo harmbnica com o mundo. A partir do século XVI e XVII,

houve uma mudanca radical nesse imaginario:

A nocao de um universo organico, vivo e espiritual foi substituido
pela nocdo do mundo como se ele fosse uma maquina, e a
maquina do mundo converteu-se na metafora dominante da era
moderna (CAPRA, 2002, p. 49).

Desde, pelo menos, o advento do discurso cientifico no século XVII,
fundamentado no paradigma cartesiano-newtoniano, a emog¢édo tem sido
considerada como dissociada e oposta a racionalidade. Essa fragmentag&o encontra
raizes no pensamento do filésofo francés René Descartes, segundo o qual corpo e
mente estariam separados. Em “O Discurso do Método” (DESCARTES, 2006, p. 381
e 382), ele afirma:

[...] concebemos claramente o espirito, isto €, uma substancia que
pensa sem o corpo [...] sem uma substancia extensa, [...] e, de
outra parte, concebemos claramente, o corpo sem o espirito [...]
logo o espirito e o corpo sdo realmente distintos.

O pensamento cartesiano elevou o conhecimento racional ao fundamento
ontolégico do ser, dissociando corpo e mente. Descartes ficou conhecido pela frase
“Penso, logo existo”, definindo a razdo como um dos fundamentos para o moderno
discurso cientifico, como “pedra fundamental” da existéncia humana.

As proposi¢cfes cartesianas, juntamente as de pensadores como Francis
Bacon e Isaac Newton, tornaram-se elementos que compdem um modelo de
conhecimento, o paradigma newtoniano-cartesiano, que modificou a visdo da vida
como um todo das sociedades ocidentais (KOCHE, 1997). Concepgdes como a
experimentagdo (o indutivismo experimental baconiano) e a superioridade da razéo
(o “cogito” cartesiano) sobre as dimensdes espirituais e afetivas sé@o tragos desse
paradigma. Os sentimentos tém sido vistos como algo negativo que atrapalhariam a

vida humana, compreendida na mecanicidade da razdo ou do “homem maquina”.
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No pensamento de Descartes, a existéncia de Deus ndo era negada. No
entanto, os intérpretes de sua filosofia apropriaram-se principalmente dos aspectos
mecanicistas de suas proposicdes, isto €, das concepcbes segundo as quais 0
universo seria uma maquina perfeita e a natureza funcionaria com leis mecénicas e
gue tudo poderia ser explicado dessa forma. Esse modelo orientou e continua
orientando a ciéncia a partir do século XVII. Contudo, ndo se pode negar as
contribuicdes cartesianas, jA que Descartes buscou uma ruptura com o modelo
teol6gico de conhecimento que tinha como base a Igreja e a fé. De qualquer forma,
no contexto histérico do século XXI, os postulados do paradigma cartesiano
precisam ser revistos para responder aos problemas contemporéaneos.

As Influencias do paradigma cartesiano também sdo observadas na
educagéo, uma vez que as disciplinas escolares tém privilegiado a objetividade e o
cognitivo. O modelo de escola tradicional divide as aulas em moédulos como Histéria,
Ciéncias, Portugués e outras disciplinas em horéarios e contetdos diferentes como se
ndo houvesse nenhuma relagdo entre si, sendo ensinadas de forma fragmentada
como propde o0 pensamento cartesiano. Na perspectiva cartesiana, os sentimentos
sdo vistos como negativos, uma vez que distorcem a realidade, ndo devendo apenas
ser controlados, mas suprimidos.

Na cultura ocidental, ndo se deve deixar levar-se pelas emocgées. E preciso
pensar racional e friamente. Frases como “pensa com o cérebro e ndo com o
coracao” e “ndo se deixe levar pela emogéo” sdo sintomas dessa forma de pensar.
Na cultura racionalista, o campo educacional tem pouco espago para a
subjetividade, considerada fonte para a afetividade, oposta a objetividade que seria
fundamentada na razdo. No entanto, varios pesquisadores, como Anténio Damasio
(1996), Valéria Amorim Arantes (2003), Ulisses F. Aradjo (2003), Ana Rita Silva
Almeida (1999), Marta Kohl de Oliveira e Teresa Cristina Rego (2003), mostram
outro caminho para a racionalidade. Eles tém se interessado pelas relagdes entre
afetividade e educagdo. A maior preocupacdo tem sido a énfase excessiva ao
racionalismo, marginalizando outros aspectos da vida humana. Além disso, a
dicotomia raz&@o/afeto passa a ser problematizada. A partir dessas discussdes, sera
abordada a relagéo entre afetividade e cognigdo nas perspectivas de Wallon (2007),
Vigotski (1998) e Damasio (1996).

Wallon foi médico, psicologo, fildsofo e politico, mas sua maior dedicagéo foi

as pesquisas sobre como ocorre o desenvolvimento de um recém-nascido em
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direcé@o a fase adulta. O autor elaborou uma teoria na qual a emocéo é amplamente
abordada, enfatizando que é “[...] a emog¢do que estabelece a ligacdo entre a vida
organica e a vida psiquica [...]" (ALMEIDA, p. 28). Wallon defendia a educacéo
integral com o intuito de promover a formacao profissional e do caréater dos alunos,
entendendo que deveria haver uma articulacdo entre a teoria e a pratica e que a
psicologia, juntamente com a pedagogia, poderia auxiliar na compreensdo dos
problemas educacionais.

Para compreender a maturagdo do individuo, Wallon partiu de pesquisas
genéticas. Ele observa que ocorre o desenvolvimento de duas grandes funcdes
mentais durante o processo: a inteligéncia e a afetividade, que afetam no
desenvolvimento da personalidade. “A inteligéncia ndo se desenvolve sem
afetividade e vice-versa, pois ambas compdem uma unidade de contrarios.”
(ALMEIDA, 1999, p. 29). Tratam-se de fatores interdependentes: ora oscila o afetivo,
ora 0 cognitivo. Apesar disso, em sua génese, segundo o autor, seriam polos
opostos e a afetividade seria anterior & inteligéncia, pois quando a crianga nasce
nem todas as func¢des dos o6rgdos estariam aptos para desempenhar o papel
cognitivo. “A base da antecedéncia da afetividade a inteligéncia est4 na maturidade
precoce dos seus centros nervosos” (ALMEIDA, 1999, p.42).

Para Wallon, o recém nascido estaria mais voltado para si durante os trés
primeiros meses. O bebé dorme a maior parte do tempo e responde mais as
sensag0es viscerais e posturais que sdo internas do que as do meio ambiente. O
autor admite que, no desenvolvimento humano, existe em determinados momentos
o predominio do afetivo ou do cognitivo, mas ainda assim haveria a presen¢a do
outro. Enquanto ainda nédo dispde da linguagem verbal, seria por meio da afetividade
que ocorre a interagdo com 0 meio. ISSO ocorreria primeiro na crianga por meio de
gestos e expressoes, 0 que pode ser observado nos lactantes que tém seus gestos
carregados de tracos afetivos (DANTAS, 1992). Para Wallon:

E inevitavel que as influéncias afetivas que rodeiam a crianca
desde o berco tenham sobre sua evolugcdo mental uma acgdo
determinante. Nao porque criam peca por peca suas atitudes e
seus modos de sentir, mas precisamente, ao contrario. Porque se
dirigem, a medida que ela desperta, a automatismos que o
desenvolvimento espontaneo das estruturas nervosas contém em
poténcia, e, por intermédio deles, a reacdes de ordem intima e
fundamental. Assim, o social se amalgama ao organico (WALLON,
2007, p. 122).
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A teoria de Wallon busca entender na génese 0s processos psiquicos que
constituem a pessoa de forma nédo fragmentada. Busca compreendé-la do ponto de
vista afetivo, cognitivo, motor e das relagdes que o individuo estabelece com o meio
(GALVAO, 2003). Sua obra é apresentada como uma psicologia do desenvolvimento
da personalidade, que € a integracdo da afetividade e da inteligéncia, constituindo
um dominio importante para o desenvolvimento humano. De acordo com Almeida
(21999, p. 51):

Na obra Waloniana, a afetividade e a inteligéncia constituem um
par inseparavel na evolugdo psiquica, pois ambas tém funcbes

Y

bem definidas e, quando integradas, permitem a crianga atingir
niveis de evolugcdo cada vez mais elevados e, para Wallon, a
inteligéncia tem no desenvolvimento a funcdo de observar o
mundo exterior para descobrir, explicar e transformar os seres e
as coisas.

Mesmo na situagdo em que ocorre uma explosdo emocional, ainda
permanece a parceria entre a emoc¢ao e a inteligéncia. Para alcangar o equilibrio, o
estado emocional precisa ser reduzido. Com isso, tem-se 0 exercicio de raciocinar,
desencadeando a acdo da inteligéncia. N&o se trata, portanto, da negagao
emocional pressuposta pelo paradigma cartesiano, mas do controle encetado pelo
equilibrio. A atividade do individuo depende do equilibrio entre razdo e emocéao:
quando a emocgdo se sobressai a razao, traz efeitos nocivos. Por exemplo: a pessoa
estuda durante anos para prestar vestibular ou concurso e, quando chega a hora de
realizar o exame, por medo ou ansiedade (ou ambos), tem a sensacéo de “branco”
(“deu um branco”), ndo conseguindo lembrar o que estudou. Para outros individuos,
o controle emocional faz com que sejam bem sucedidos em determinadas situagdes,
porguanto a pessoa controle as emocdes, utilizando a razéo para refletir. A luta para
manter o equilibrio entre razdo e emocéo favorece o desenvolvimento da pessoa,
causando conflitos que s&do importantes para a extensdo da personalidade. De

acordo com Almeida,

Os conflitos de ordem emotiva estimulam o desenvolvimento dos
individuos na medida em que ultrapassa-los exige manter a
serenidade, o equilibrio entre razdo e a emocao. A serenidade é
conseguida, quando o individuo consegue manter a racionalidade,
ou seja, a ativacdo dos centros corticais. As suas consequéncias

Koan: Revista de Educagdo e Complexidade, n. 1, jan. 2013. ISSN: 2317-5656



115

sdo um maior amadurecimento tanto da afetividade quando da
inteligéncia (ALMEIDA, 1999, p. 85)

A emocéo nao deve ser deixada para segundo plano, considerando apenas
0 aspecto cognitivo para a aquisicdo do conhecimento. Conhecer a
complementaridade que existe entre ambos permite que o professor melhore sua
pratica docente, preocupando-se, assim, com o desenvolvimento tanto cognitivo

como afetivo dos educandos. Segundo Almeida (1999, p. 12):

Devemos estudar a emog¢do como um aspecto tdo importante
guanto a prépria inteligéncia e que, como ela, esta presente no ser
humano. A emocéo deve ser entendida como uma ponte que liga
a vida organica a psiquica. E o elo necessario para a
compreensdo da pessoa como um ente completo.

A afetividade também evolui e, por vezes, o professor desconhece isso.
Conforme as criangas desenvolvem cognitivamente, suas necessidades afetivas se
tornam mais exigentes. Afeto ndo é somente carinhos, beijos, abragos, mas é ouvir,
admirar, conversar e mesmo repreender. Os termos emogao e afetividade para a
psicologia sdo distintos, mas, para muitos professores, ndo h4 a compreenséo de
sua especificidade. Mas o0 que seria entdo afetividade, emocgdo e sentimentos?
Segundo Almeida (1999), a afetividade é um termo mais amplo, que inclui os
sentimentos, as emogdes e as paixdes. No entanto, eles possuem especificidades.

A emocdo é um instrumento de sobrevivéncia, tem carater fisioldgico,
individual e pessoal. Com base organica ligada ao sistema nervoso, vem
acompanhada de variag6es no tdnus muscular, como batimento rapido do coragéo,
aumento de saliva, da respiragdo, mudanca da voz, postura corporal, entre outros
exemplos. Ao nascer, o ser humano necessita de cuidados para a sua sobrevivéncia
e a emocdo tem o papel de demandar ao outro por cuidados. No entanto, ela
também tem carater social, sendo transformada nas interacbes com 0s outros
individuos. Segundo Almeida (1999, p.83):

A emocao é o colorido necessario para a vida do individuo, é a
visita inconveniente, a surpresa agradavel ou desagradavel, a
expressao mais pura e desenfreada das preferéncias e dos
desgostos do individuo que rebeldemente cede espaco para a
realizacdo do pensamento.
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Os sentimentos podem ser compreendidos como a experiéncia mental
privada de uma emocado e é por meio da consciéncia que sabemos que sentimos,
sdo reacdes menos instintivas, ndo € algo incontrolavel, sendo mais consciente. No
entanto, para Wallon (2007), existem sentimentos e emogdes que ndo se tornam
conscientes. “A paixdo s6 aparece quando a crianca tem a capacidade de
autocontrolar-se. Seu aparecimento ocorre ap0s 0s trés anos e através dela a
emocdo pode ser contida” (ALMEIDA, 1999, p. 54). Ja a afetividade € um sistema
amplo que aborda as emogdes, 0os sentimentos e a paixdo. Afetividade é “[...] um
termo genérico que da qualidade ao que é afetivo, que dé significado ao conjunto de
afetos que sentimos em relagdo a n6s mesmos e aos demais, a vida, a natureza,
etc.” (ARAUJO, 2003, p. 156).

Na teoria vigotskiana, segundo Oliveira e Rego (2003), é preciso entender a
estreita relagdo que existe entre o pensamento e a dimensé&o afetiva. No entanto, um
estudo psicoldgico ndo é o suficiente. E preciso que o problema seja examinado ao
longo da histéria do desenvolvimento na perspectiva genética.

Vigotski, ao abordar os sentimentos e as emocgdes, viu a necessidade de
examinar com profundidade as teorias ja existentes em sua época. Entre 1931 e
1933, escreveu versdes de um manuscrito sobre o tema que ndo foi publicado
durante sua vida, sendo encontrado em seus documentos pequenos textos que
foram publicados postumamente (década de 1960) em russo. Ao examinar as
teorias existentes, o autor aponta que eram essencialmente dualistas, pois tinham
como base o paradigma cartesiano. A teoria de Descartes afetou ndo somente o
estudo da emoc¢do, mas também da psicologia, pois, como visto, a teoria cartesiana
separava corpo e mente/alma), dando margem a uma cisédo que permanece até os
dias atuais: a separacdo entre afeto e cogni¢do. Influenciado pelo filésofo Baruch
Espinosa, Vigotski buscou uma perspectiva que néo fosse dualista, abordando as
relagdes existentes entre mente e corpo, afeto e cognicdo e propunha a superagao
da fragmentag&o. Seria preciso estudar os diversos aspectos para compreender o
ser humano em sua completude (OLIVEIRA; REGO, 2003). Segundo Oliveira e
Rego (2003, p. 19):

O sujeito postulado pela psicologia histérico cultural é produto do
desenvolvimento de processos fisicos e mentais, cognitivos e
afetivos, internos (constituidos na histéria anterior do sujeito) e
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externos referentes as situacdes sociais de desenvolvimento em
gue o sujeito esta envolvido.

Para Heloisa Dantas (1992), Vigotski possui uma visdo monista. Isso
significa que se opOe a qualquer cisdo das dimensdes humanas, tais como corpo e
alma, material e imaterial. Além disso, a perspectiva vigotskiana seria holistica,
opondo-se ao estudo dos elementos isolados, propondo a andlise da totalidade. Por
isso, afetividade e inteligéncia ndo seriam separadas.

Para Vigotski, existiria diferenca significativa entre as emogdes dos seres
humanos e dos animais, sendo as primeiras mais sofisticadas. Nelas, haveria
distincdo da emocao dos adultos e das criancas, sendo a primeira também mais
sofisticada. As emocgdes infantis seriam inferiores, primitivas e originais, tais como
alegria, raiva e medo, ao passo que despeito e melancolia seriam emogdes mais
desenvolvidas. Para o autor, a qualidade das emocg0des sofre mudangas quando os
processos cognitivos e o conhecimento conceitual da crianca se desenvolvem.
Essas mudancgas ocorreriam devido a um aumento do controle do individuo sobre si
mesmo. O comportamento e o funcionamento mental do ser humano precisaria ser
abordado pela filogénese, referente a histéria da espécie humana, bem como pela
ontogénese, relacionada a histéria da espécie, do nascimento e da morte e, por fim,
da sociogénese, concernente a histéria de cada grupo cultural (OLIVEIRA; REGO,
2003).

Os estudos de Vigotski tinham como objetivo identificar no desenvolvimento
humano os seus primordios e as diferencas entre os homens e 0s outros animais.
Ele realizou estudos com chimpanzés e gorilas e, em suas observacdes, percebeu
que a evolugédo dos processos mentais superiores tém 0s primeiros passos no uso
dos instrumentos para conseguir seus alimentos. Contudo, esses processos mentais
s6 atingem um nivel maior nos seres humanos. Diferentemente do macaco, o
homem, por meio do trabalho, transforma a natureza e constréi instrumentos e
signos para realizar tarefas de forma intencional, conservando-os, aprimorando-os e
transmitindo-os aos outros. O ser humano aprende com as intera¢gdes com 0S outros
por meio da cultura, aprende a agir, pensar, falar e também sentir-se ndo somente
como humano, mas como ocidental, brasileiro, aluno, um ser que vive em uma
sociedade tecnoldgica e moderna. Um exemplo: para uma mulher que vive em uma

cultura poligmica, a existéncia de véarias esposas para o homem é normal. Isso
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difere em outras culturas. Por isso, 0 meio em que a pessoa esta inserida ensina-o a
pensar, agir e a sentir (OLIVEIRA; REGO, 2003). De acordo com Oliveira e Rego
(2003, p. 25):

Com o papel primordial da linguagem e a importancia da interacao
social para o desenvolvimento pleno dos individuos, os seres
humanos operam com base em conceitos culturalmente
construidos que constituem, representam e expressam nao so6
seus pensamentos, mas também suas emocoes.

Nesta perspectiva, a afetividade é constituida também culturalmente e as
mudancas que acontecem na vida psicologica e social estdo associadas. O
mediador sociocultural e a linguagem tém papel fundamental, uma vez que “[...] os
processos mentais superiores sdo processos mediados por sistemas simbdlicos,
sendo a linguagem o sistema simbdlico basico de todos os humanos” (DANTAS,
1992, p. 82).

Outro autor que contribui com a discusséo sobre razdo e emogao é Antdnio
Damasio (1996), que se baseia no fundamento biolégico da afetividade. O
pesquisador, um neurologista que realizou aprofundamentos no estudo do cérebro,
demonstra como a razdo ndo estd desvinculada do afetivo. Diferentemente do

modelo cartesiano, o autor propde a existéncia de relagdes entre corpo e mente:

[...] o hipotadlamo, o tronco cerebral e o sistema limbico intervém
na regulagédo do corpo e em todos 0s processos neurais em que
se baseiam os fenbmenos mentais, como por exemplo a
percepcdo, a aprendizagem, a memoéria, a emogdo, 0 sentimento
[...] o raciocinio e a criatividade (DAMASIO, 1996, p. 151)

O corpo e o cérebro estdo interligados por circuitos bioquimicos e neurais
gue se relacionam reciprocamente, sendo que as duas principais interconexdes séo
a corrente sanguinea, que transporta os sinais quimicos, como os hormdnios, e 0s
nervos motores e sensoriais periféricos, que transportam sinais de todo o corpo para
0 ceérebro. “Praticamente todas as partes do corpo — cada musculo, articulagédo ou
orgao interno — podem enviar sinais para o cérebro através dos nervos periféricos”
(DAMASIO, 1996, p. 114).

Damésio propde a hipotese de que, ao nascermos, estamos pre-

programados para reagir com determinada emocdo quando sofremos algum
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estimulo. Exemplo disso seria quando estamos diante de um animal de grande porte
ou quando escutamos certos ruidos: mesmo que iSSO ndo seja conscientemente
reconhecido, provoca uma resposta do corpo. Essa reagcdo emocional, inclusive a
ansiedade, seria fundamental para a sobrevivéncia.

Damésio realizou um estudo em pacientes com lesBes pré-frontais
ventromedianas que, ap0s o trauma, desenvolveram deficiéncias em relacdo as
tomadas de decisbes pessoais. Eles ficaram diferentes, tinham dificuldades de
escolher amigos, atividades e também de planejar seu dia. As escolhas feitas por
eles provocavam perdas financeiras e sociais quase sempre contra seus proprios
interesses. Tornaram-se também incapazes de aprender com seu proprio erro,
tinham habilidades comprometidas para expressar emogdes e sentimentos em
situacdes adequadas, as suas escolhas ndo eram mais convenientes e diferiam
muito das que tinham antes do acidente. Por outro lado, suas habilidades
intelectuais permaneceram preservadas. Os pacientes ndo processavam mais as
informagdes emocionais, ou pelo menos néo o faziam de forma adequada. Um dos
casos mais importantes, do paciente Phineas Gage, ficou conhecido como
“sindrome do lobo frontal” (DAMASIO, 1996).

Gage era um jovem trabalhador, considerado responsavel, amigavel e de
bom trato para com as pessoas. Certo dia, quando trabalhava na instalagdo de uma
linha de trem, sofreu grave acidente em que uma barra de ferro atravessou sua
cabeca. Para 0 espanto de todos da época, ele permaneceu vivo, consciente e ainda
falava, mesmo com a barra de ferro em sua cabecga. Tratado, ap6s poucos meses ja
estava recuperado. ApoOs a recuperacdo, no entanto, quem o conhecia percebia que
tinha mudado muito, ficou irresponsavel, impaciente, ndo aceitava conselhos que
fossem contrarios a seus desejos, seu comportamento havia se modificado. Porém,
sua memoria, inteligéncia, fala, sensagbes e movimentos ndo apresentaram
comprometimento (BECHARA, 2003). Ele morreu sem que as duvidas sobre o que
ocasionou essa mudanca pudessem ser descobertas. Outros pacientes que também
tiveram alguma lesdo nessa mesma area do cérebro também tiveram mudancgas no
comportamento.

Para os cientistas, existia o desafio de compreender o que ocasionava o
fendmeno. Embora soubessem que os pacientes tinham deficiéncia na tomada de
decisdes, ndo havia nenhum teste que pudesse comprovar isso. Posteriormente,

para desvendar o problema, foi desenvolvido o “teste do jogo de apostas”, que imita
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a tomada de decisdes da vida real, perpassada de incertezas e conflitos. O jogador
precisa fazer escolhas que implicam em recompensas e castigos. Cria-se um conflito
em que se tem recompensa imediata, mas com provavel castigo posterior. O jogo
impele o sujeito a buscar escolhas mais vantajosas (DAMASIO, 1996).

Apos a realizagdo do teste, foi verificado que os individuos que tinham
alguma lesdo no cortex pré-frontal tomaram decisdes que, aparentemente, eram
vantajosas, mas que no final apresentavam prejuizos. Para compreender melhor a
situagdo, os pacientes foram levados para o laboratdrio para que, enquanto
jogassem, fossem registradas suas atividades eletrodérmicas (resposta de

condutancia cutanea, RCCs). De acordo com Bechara (2003, p. 198):

A medida que o corpo comeca a mudar apds um pensamento e
determinada emocdo comeca a ser representada, o0 sistema
nervoso autbnomo comeca a aumentar a atividade nas glandulas
sudoriparas.

Mesmo que ndo seja observada a olho nu, o uso de um poligrafo registra as
mudangas. O que se observou foi que as pessoas sem as lesdes, diferentemente
das lesionadas, conforme ganhavam experiéncia na tarefa, geravam respostas de
condugéo cutanea, antes mesmo de escolher as cartas. Segundo Bechara (2003, p.
199):

Em outras palavras, essas RCCs antecipadas eram como
“sentimentos viscerais” que preveniam o sujeito com relacdo a
escolher uma carta de baralhos ruim. Os pacientes com leséo VM
ndo geraram RCCs antes de escolher uma carta.

Os resultados apresentados por esta pesquisa apontam que “[...] a tomada
de decisdo é orientada por sinais emocionais (sentimentos viscerais) que Ss&o
gerados em antecipacéo a eventos futuros.” (BECHARA, 2003, p. 200). Com base
nas observacdes, Damasio propde a hipotese do marcador somatico. Para Antoine
Bechara (2003, p. 194):

A hipétese do marcador somatico pressupde que a base neural da
deficiéncia da tomada de decisbes caracteristicas dos pacientes
com lesao VM [ventromedianas] no lobo pré-frontal é a ativacao
alterada de estados somaticos (sinais emocionais) que dao
importancia a determinadas opc¢des e situacdes. Esses sinais
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emocionais funcionam como sinais automaticos explicitos ou
ocultos para orientar decisoes.

Quando os pacientes estdo privados de sinais emocionais, eles apresentam
comprometimento na analise da relag@o entre custo e beneficio. A ideia de tomada
de decisbes tidas como solidas como aquelas que somente abordam o aspecto
racional podem ser contestadas, segundo esse estudo, que demonstra que a
tomada de decisbes depende de um processamento emocional acurado, as
emocdes servem de guias, auxiliando na tomada de decisfes. “Os sentimentos,
juntamente com as emoc¢des que 0s originam, ndo sdo um luxo. Servem de guias
internos e ajudam-nos a comunicar aos outros sinais que também os pode guiar”
(DAMASIO, 1996, p. 15). Para Damasio, se ndo pudéssemos sentir os estados do
corpo, ndo haveria sofrimento ou felicidade, desejo ou misericordia, tragédia ou

gléria na condicdo humana.

Consideragdes finais

Como visto, o paradigma dualista cartesiano tem apresentado os individuos
de forma fragmentada, separando o afetivo do cognitivo. Todavia, autores como
Wallon, Vigotski, Damasio, entre outros, defendem a superacdo desse modelo
reducionista. Para Wallon, é necessario compreender o ser humano em todos o0s
seus aspectos: cognitivo, afetivo, psicoldgico, motor e também nas relagbes que o
individuo estabelece com o meio. A crianca, antes de adquirir a linguagem verbal,
estabelece relagbes com os outros seres humanos por meio da afetividade, sendo
que, em alguns momentos da vida, existe a predominancia da afetividade ou do
cognitivo, mas sempre com a presenga do outro em maior ou menor grau. Para que
ocorra 0 desenvolvimento do individuo, tanto os aspectos cognitivo e afetivo s&o
importantes: “a inteligéncia ndo se desenvolve sem a afetividade e vice versa”
(ALMEIDA, 1999, p. 29). Cada qual possui fungbes bem definidas e, de forma
integrada, permite que a crianca atinja niveis de desenvolvimento mais
qualitativamente significativos. O professor que conhece a importancia e a

complexidade da relacdo de dependéncia dos aspectos cognitivos e afetivos para o
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desenvolvimento do aluno possui condicdes para melhorar sua pratica docente
(ALMEIDA, 1999).

Na perspectiva vigotiskiana, € preciso compreender o ser humano em todas
as suas dimensdes. A partir de estudos realizados com animais, Vigotski percebe
que as emogoOes dos animais diferem daquelas existentes nos seres humanos, que
seriam superiores emocionalmente. Paralelamente, a diferenga entre as emocdes do
adulto e da crianca seria a superioridade das primeiras, devendo ser desenvolvida a
dimens&o emotiva infantil. Seria pela cultura que a pessoa aprenderia a pensar, a
agir e também a sentir, 0 que variaria de acordo com o meio em que o individuo esta
inserido, bem como com as interagdes que estabelecem.

Damaésio (1996) trabalha com a hipotese da relagdo entre mente e corpo e
que, ao nascermos, estariamos pré-programados para reagir com determinadas
emocgdes, como 0 medo, 0 que seria vital para a nossa sobrevivéncia. A partir de
suas pesquisas, o autor afirma que as tomadas de decisdes seriam orientadas por
sinais emocionais que serviriam de guias internos. O neurologista parte do
pressuposto de que todo ato necessita da tomada de decisGes, mesmo coisas
simples como decidir levantar da cama, alimentar-se ou ir para a escola. Isso
tornaria as emocdes sdo imprescindiveis para o ser humano.

O ser humano é complexo e estd sempre mudando, desenvolvendo-se na
interagdo com o meio social em suas dimensdes cognitivas e afetivas. Afeto e razéo,
mesmo nNos momentos em que um Se sobressai ao outro, sempre permanecem
articulados. As relag6es estabelecidas entre os individuos e o mundo sédo, portanto,
também afetivas, agradaveis ou ndo, e sdo por meio dessas experiéncias que se
constituem nossas preferéncias, nossa forma de entender o mundo e nos

posicionarmos perante ele.
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